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Ovaj tekst, kao nastavak našega promišljanja o dispozicijama za peda-
gogično djelovanje, kritička je refleksija vlastite profesionalne svako-
dnevice u kojoj detektiramo brojne dileme vezane za svrhu pedagoške 
profesije. Točke prijepora, poput – biti neutralna ili angažirana, gradi-
ti distanciran ili prisan pedagoški odnos, prioritizirati vlastitu ili tuđu 
dobrobit, odbijati ili prihvaćati sukob kao potencijalni agens promjene 
– izmještamo iz hodnika, predavaonica i učionica u kojima bivamo 
te, izlazeći time iz komforne zone nepromišljanja o njima, apostrofira-
mo ambivalentnu pojavnost dihotomije javno–privatno u skrivenome 
kurikulumu tih prostora. Promatrajući dispozicije kao za autonomno 
pedagogično pedagoško djelovanje prediktivna uvjerenja i osobine 
razvijajućega karaktera, u radu zagovaramo napuštanje shvaćanja 
pedagoginja kao neutralnih profesionalki apstrahiranih od osobnih 
uvjerenja, kvaliteta i ograničenja te u fokus stavljamo etičnost, re-
fleksivnost i autentičnost kao temeljne dispozicije za pedagogično 
djelovanje usmjereno k podupiranju mogućega i transformativnoga u 
pedagoškome odnosu. Rad zaključujemo promišljanjem odgovornosti 
studijā pedagogije i samih pedagoginja za kultiviranje opisanih dis-
pozicija.











ra predstavlja dihotomija biti neutralna ili angažirana. U akademsko-
me kontekstu ta je dihotomija ponajviše vidljiva kako u individualnome 
pozicioniranju u svakodnevnim interakcijama i neslaganjima, u kojima 
se  pozivanje  na  važnost  pedagoginjine2  objektivnosti  i  (vrijednosne) 
neutralnosti koristi kao instrument relativiziranja važnosti preuzimanja 









savjeti  su  (opravdano)  propitivali  smislenost  naših  napora  s  obzirom 
na brojne institucionalne prepreke, ali i rizike političnoga znanstvenog 









1 Sažetak  ovoga  rada  prijavljen  je  za  sudjelovanje  na Trećemu kongresu pedagoga 
(2018.), no na istome rad nije izložen.
2 U skladu s njegovom centralnom idejom, u radu dosljedno koristimo termine peda-
goginja i odgajanica kao najširih označitelja za subjektice u pedagoškome odnosu, dok se 
u dijelovima u kojima se referiramo na druge autor(ic)e služimo njihovom izvornom termi-




koje  smatramo  najizravnijom  preprekom  razvijanju  autentičnoga  pe-
dagoškog habitusa pojedinki,  bez kojega  je  smisleno  i  konstruktivno 
sudjelovanje u sukobu nemoguće. Opisano nas uvodi u treću detekti-
ranu  točku prijepora, koja  se odnosi na prioritiziranje osobne koristi 
ili odgovornosti prema kolektivu (boljitku društva općenito) u profesi-
onalnim odnosima. Čini nam se da je postojanje individua koje preuzi-
maju obrasce naglašeno individualističkoga, inertnoga odnošenja pre-









































i  drugi  učestalo  koristimo u  svome  radu,  iako  smo  svjesne  različitih 
kritika koje, kako Ellsworth (1989) i Burbules (1986) sumiraju, kritič-




čari/teoretičarke kritičke pedagogije,  ističe Knupfer  (1995),  zakazuju 
u  izgrađivanju  teorije odozdo –  iz same prakse  i na  temelju življenih 




tiziranoga diskursa  (primjerice, metaforičko  i  hiperbolično korištenje 


















Pišući  o  školama  kao  mjestima  nužno  povezanima  s  pitanjima 




mentacija  unaprijed/izvana  propisanoga  kurikuluma.  Suštinskim  po-
stulatom  kategorije  transformativne  intelektualke Giroux  (1985)  vidi 
nužnost  činjenja  pedagoškoga  političkim  i  političkoga  pedagoškim, 
pod čime podrazumijeva postajanje obrazovanja dijelom društvenoga 














teksta razrađujemo u sklopu koncepta dispozicija za pedagogično dje-
lovanje.
















cifičnim  kontekstima  (Katz  i Raths,  1985,  u:  Schussler,  2006). Katz 







razliku  od  npr.  uskraćivanja  ponovljenoga  objašnjavanja  nečega  kao 
oblika kažnjavanja učenica za nepažnju; Katz i Raths, 1985, u: Diez, 





rasprava  o  dispozicijama  proširila  iz  znanstvenoga  u  obrazovnopoli-
tički diskurs, kada je sintagma znanja, vještina i stavova zamijenjena 
sintagmom znanja, vještina i dispozicija, u čemu je ključnu ulogu ima-


















































Djelovanje  pedagoginje  ne može  se  svesti  na ma  koliko  visoku 









(ili  neće)  usvojena  znanja  i  razvijene vještine materijalizirati  u  auto-

















U  literaturi  nema  konsenzusa  oko  temeljnih  dispozicija  pedago-




i  sl.), odgojno-obrazovne vrijednosti  (poput poštivanja  različitih uče-






(poput iskrenosti, integriteta, pouzdanosti i sl.), vrline intelekta (poput 






































Temeljem  svega  iznesenoga  dispozicije  određujemo  kao  za au-
tonomno pedagogično pedagoško djelovanje prediktivna uvjerenja i 
osobine razvijajućega karaktera. Takvo određenje  implicira napušta-
nje shvaćanja pedagoginje kao neutralne profesionalke apstrahirane od 
osobnih uvjerenja, kvaliteta  i ograničenja  te  je u  skladu  s  ranije opi-
sanim  konceptom  transformativne intelektualke,  čiji  smo  potencijal 










»… moralnu  i  političku praksu koja  počiva na pretpostavci  da učenje  nije 
procesuiranje primljenoga znanja, nego njegovo transformiranje, koje pred-
stavlja  dio  šire  borbe  za  individualna  prava  i  društvenu  pravdu.«  (Giroux, 
2003, 8)
Drugim  riječima,  etičnost  pedagoškoga  djelovanja  ogleda  se  (u 




neutralnosti spram angažiranosti odnosno prioritiziranja osobne koris-











racionalizaciju  temeljnih  dispozicija  za  pedagogično  djelovanje  (etičnost,  refleksivnost  i 
autentičnost),  pri  čemu uviđamo njenu podudarnost  s  trima kategorijama autora Misco  i 























nica  koja  poučava  suosjećajno  pokazuje  razumijevanje  za  učenice  koje  ne 
uspijevaju  savladati  teške probleme, brigu za učenice koje  zaostaju u  radu 




Ovakva  je  pozicija  bliska  Herbartovu  razumijevanju  nastavnice 





glas  koji  prekida  njezine misli  i  govori  joj  što  (ne)  činiti  u  trenutku 
suočavanja s nekom moralnom dilemom (English, 2011). I sam Herbart 
kaže da nastavnica koja pristupa obrazovanju na taj način i sama mora 




pozicije i moralni karakter opsežno problematizira dva moguća smjera promišljanja: prvi, 
koji polazi od postojanja povezanosti između moralnih dispozicija nastavnica i moralnoga 
razvoja učenica,  koji  se  odvija  pod utjecajem moralnih kvaliteta  koje nastavnica demon-


























tirana  pitanja  pojavljuju.  Iz  ovih  određenja  proizlazi  da  refleksivnost 
ne može  biti  shvaćena  kao  puko  analiziranje  prošloga  i  anticipiranje 
budućega pedagoginjina ponašanja s ciljem preveniranja (ponavljanja) 
određenih pogrešnih koraka u djelovanju, već je pedagogičnome peda-













vovi i ponašanja i nje i odgajanice jedni na druge utječu i posljedično 
modificiraju  kvalitetu  samoga  odnosa  (o  uzajamosti  odnosa  između 
odgajateljice i odgajanice kao jednome obilježju pedagoškoga odnosa 
























»… utišavanje  ljutnje  u  učionici  zbog  njene  ‘iracionalnosti’  ideološki  čin, 
koji opravdava i perpetuira dominaciju ‘utišavanjem glasova potlačenih, pro-
glašavanjem  ljutnje  ‘gubitkom  kontrole’,  ‘naglašenom  emocionalnošću’  i 
‘neurotičnošću’.« (Lyman, 2004, 134, u: Zembylas, 2007, 16).
Autorovo  je  stajalište,  generirano  iz  bogate  feminističke  tradici-
je istraživanja emocija u obrazovanju (Anzaldúa, 1987; Ahmed, 2004, 






zumijevanju,  realizirati  bez  pedagoginjine  dispozicije  refleksivnosti, 








barta opisuje sintagmom pedagoškoga takta, a van Manen sintagmom 
pedagoške promišljenosti i takta, koju uzima za okosnicu u svom raz-


























koji  je  istovremeno povezan  s  i  posvećen nečemu značajnome iznad mene 
same.« (Kreber, 2010, 172)
Autentičnost  shvaćamo  kao  transparentnu jedinstvenost,  samo-
svijest i samosvojnost. U relacijskome karakteru autentičnosti (transpa-
rentni odnos mene sa  svijetom) očituje  se njena pedagogičnost – au-
tentičnost  pedagoginje  u  pedagoškome  odnosu  nalazi  se  u  njenome 
umijeću da njena autentičnost podržava autentičnost odgajanice, a ne 

















Inzistiranje  na  autentičnosti  otvara  prostor  za  pitanje  koje  netko 
može prepoznati kao kontroverzno, a to je neće li zahtjev za autentičnim 
iskazivanjem sebe u pedagoškome odnosu morati vrijediti čak i ako pe-




















zamjenjivanju nastavnica  strojevima koji  povezuju banke podataka  s 
terminalima kojima studentice samostalno raspolažu, otvara put za nje-
nu reafirmaciju.
4. Umjesto zaključka: o implikacijama 
    dispozicijskoga pristupa za studij pedagogije
Ovaj rad smatramo tek uvodom u kompleksnu raspravu o dispo-
zicijama pedagoginje u domaćemu znanstvenome prostoru, koja se u 




potrebnoj  raspravi  o  pedagogičnome pedagoškom  djelovanju.  Kriti-
čari  koncepta  dispozicija  zabrinuti  su  oko  nemogućnosti  preciznoga 





gove  empirijski  nedostatno  potvrđene  veze  s  kvalitetom  poučavanja 





































procjenu iskazivanja određenih stavova i uvjerenja u samome ponaša-
nju studentica pedagogije. Pitanja kojima bi taj proces bio vođen bila 
bi kada vršiti procjenu dispozicija studentica pedagoških usmjerenja i 
na koji način to činiti. U odgovoru na prvo pitanje mogla bi nam se kao 





















































zumijevao,  zasad dvojimo o mogućnosti  stupnja  formalizacije  takvih 
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This text, as a continuation of our reflections on dispositions for pedagogical 
practice, is a critical reflection on our everyday working life, in which we detect 
numerous dilemmas related to the goal of the pedagogical profession. We move 
points of contention – such as being neutral or engaged, building a distanced or 
close pedagogical relationship, prioritising one’s own benefit or that of others, 
rejecting or accepting conflict as a potential agent of change – out of the halls and 
classrooms in which we spend time and, breaching the comfort zone of not thinking 
about them, accent the apparently ambivalent dichotomy of public and private in 
the hidden curriculum of these spaces. By conceptualizing dispositions as evolving 
predictive beliefs and personal traits, the paper advocates abandoning the view 
of pedagogues as neutral professionals devoid of personal beliefs, qualities, and 
limitations, instead focusing on ethics, reflexivity, and authenticness as the basic 
dispositions for pedagogical practice directed towards supporting the possible and 
transformative in the pedagogical relationship. The paper concludes with a con-
sideration of the responsibility of pedagogy programmes and pedagogues them-
selves in cultivating the aforementioned dispositions.
Key  words: profession of pedagogy, dispositions of pedagogues, ethics, reflexivity, 
authenticity
